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L’avaluació s’ha “percebut” i s’ha “viscut”, des del punt de vista de l’ac­
ció docent, com un dels processos més difícils i complexos sobre el 
qual prendre decisions dins els processos d’ensenyament i aprenen­
tatge. D’aquesta manera, podem parlar d’avaluació inicial, de procés i 
final si el focus de la decisió és el moment en què es produeix l’avalua­
ció; podem parlar d’avaluació normativa o criterial segons el punt de 
referència a partir del qual fem la valoració o qualificació de resultats; 
i podem parlar d’exàmens, proves orals, exercicis, tasques, observació 
d’aula, recull de produccions dels estudiants, si el focus de la decisió 
són els instruments utilitzats per avaluar, entre altres decisions pos­
sibles.

L’objectiu d’aquesta lliçó és centrar l’atenció en una de les decisions 
més delicades: al servei de què posem l’avaluació? Per intentar donar 
resposta a aquesta pregunta farem un recorregut a través del concep­
te d’avaluació des d’un punt de vista psicoeducatiu i de les diferents 
“funcions” que acompleix: la funció social i la funció pedagògica (Coll, 
Martín i Onrubia, 2001). Acabarem aquest recorregut assentant les 
bases del que hauria de ser una de les funcions prioritàries de l’ava­
luació, promoure la inclusió educativa dels estudiants com a pas previ 
i coherent amb la finalitat que acompleix l’educació: la inclusió social.

DELIMITANT EL CONCEPTE D’AVALUACIÓ

Avaluar, en un sentit ampli del terme, consisteix a emetre un judici de 
valor sobre les conseqüències d’una acció projectada o realitzada sobre 
una determinada parcel·la de la realitat (Hadji, 1992). Entesa d’aquesta 
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manera, i des d’una perspectiva psicoeducativa, l’avaluació té un seguit 
d’elements que li són constitutius, d’entre els quals cal destacar el fet 
que s’emet un judici, que aquest judici comporta una presa de deci­
sions, i que comporta una comunicació dels resultats (Mauri i Miras, 
1996).

L’avaluació es pot definir en termes d’element inherent al procés d’en­
senyament i aprenentatge i al seu servei, almenys per dues raons. La 
primera es veu justificada pel fet que les situacions i activitats que 
utilitza el professorat per identificar i valorar què ha après l’alumnat 
constitueixen el punt d’unió entre els processos d’ensenyament que 
desplega el/la docent i els processos de construcció del coneixement 
que ha adquirit l’alumnat (Coll, Martín i Onrubia, 2001). La segona prové 
del fet que aquestes activitats d’avaluació hauran de ser coherents 
amb la resta d’elements que constitueixen el procés educatiu, i molt 
especialment, amb els objectius que el presideixen i amb les activitats 
que s’han anat plantejant (Broadfoot i Black, 2004). Aquesta segona 
raó respon al concepte anglosaxó d’aligned assessment (Hargreaves, 
Earl i Schmidt, 2002; Dochy, 2004; Norton, 2004), segons el qual cal fer 
coherents les activitats d’ensenyament i aprenentatge amb les activi­
tats d’avaluació.

LA FUNCIÓ SOCIAL DE L’AVALUACIÓ

Pel que fa a la funció social de l’avaluació, cal remarcar que, com a pràc­
tica educativa de caràcter fonamental, té sentit que el grup social que 
organitza aquest tipus de pràctica pugui valorar-ne el funcionament i 
els resultats i, sobretot, el grau d’aprenentatge que assoleix l’alumnat 
en relació als objectius generals que es preveuen en el procés educatiu 
o formatiu en el qual es trobin. Aquesta funció social serveix, doncs, 
per acreditar davant la societat que els aprenentatges que l’alumnat 
ha adquirit el capaciten per desenvolupar una determinada activitat. 
És per aquesta raó que l’avaluació té una part regulada socialment per 
normativa, i que es preveu que sigui comuna i compartida, en un nivell 
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bàsic, per totes les institucions que duen a terme, per exemple, l’esco­
larització obligatòria.

Tradicionalment, l’acreditació dels aprenentatges dels alumnes sem­
pre ha estat vinculada amb la finalització d’un procés d’ensenyament i 
aprenentatge, sigui quina sigui la seva durada. Així, podem trobar acre­
ditacions al final d’un trimestre, semestre, o d’un curs acadèmic, o bé 
d’una etapa educativa. Òbviament, la importància que té l’acreditació 
en cadascun dels exemples és molt diferent des del punt de vista soci­
al. És per aquest motiu que des de la normativa es reserva la denomi­
nació “acreditació” per al final de l’etapa d’escolarització obligatòria, 
en la qual la consecució dels objectius va lligada a un títol reconegut 
socialment. Black i Wiliam (2003) distingeixen entre el propòsit d’exa­
minar o certificar els aprenentatges dels alumnes al final d’un determi­
nat procés i el propòsit d’informar l’escola sobre els aprenentatges dels 
alumnes per acreditar. Norton (2004) també distingeix entre “rol suma­
tiu”, quan té la finalitat d’informar sobre els resultats de l’aprenentatge 
dels alumnes al final d’un curs; “rol certificatiu”, quan té la finalitat de 
qualificar els resultats d’aprenentatge; i “rol avaluatiu”, quan la finali­
tat consisteix a obtenir un títol al final d’una etapa educativa. No obs­
tant això, són molts els i les docents que continuen utilitzant el terme 
acreditació per fer referència a processos de promoció de l’alumnat 
d’un curs a l’altre o d’una etapa a una altra. Malgrat que pugui semblar 
una discussió simplement nominal, no ho és, ja que com hem comentat 
anteriorment, les decisions sobre molts dels elements que configuren 
l’avaluació vénen determinats per la funció que li atorguem, i per tant, 
no serà el mateix atribuir-li una funció social que una funció reguladora 
o pedagògica.

LA FUNCIÓ PEDAGÒGICA DE L’AVALUACIÓ

La funció pedagògica de l’avaluació fa referència a la presa de deci­
sions que, a partir dels resultats de la pràctica avaluativa, es fan sobre 
els mateixos elements que conformen el procés d’ensenyament i apre­
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nentatge. La finalitat última, doncs, des d’aquesta perspectiva, seria 
comunicar un tipus d’informació per millorar la pràctica educativa, tant 
des de la vessant de l’acció de l’ensenyant, com des de la vessant del 
nivell de significativitat que pot assolir l’alumnat en els seus aprenen­
tatges (Dochy, 2004; Andrade i Cizek, 2010). 

Aquesta funció de regular l’acció no és exclusiva de l’avaluació que té 
lloc al llarg del procés d’ensenyament i aprenentatge (avaluació forma­
tiva), sinó que pot ampliar-se també a l’avaluació que té lloc abans i 
després d’aquest procés. La regulació del procés d’ensenyament i apre­
nentatge pot ser interactiva (integrada en el procés), retroactiva (un 
cop finalitza el procés) o proactiva (abans de començar el procés) (Allal, 
1991). En qualsevol cas, ha d’aportar la informació necessària perquè el 
professorat ajusti la seva ajuda (en termes d’adaptació, de diversifica­
ció i de flexibilització) a les necessitats educatives de l’alumnat.

La literatura actual aporta nous conceptes per referir-se a aquest tipus 
d’avaluació que es posa al servei de la regulació del procés d’aprenen­
tatge. L’avaluació per aprendre (assessment for learning), o l’avalua­
ció sense nivells (assessment without levels) proposada per l’Assess­
ment Reform Group (2002, 2015), es caracteritza, entre d’altres, pels 
següents aspectes:

-	 hauria de ser un element inherent al procés d’ensenyament i apre­
nentatge;

-	 hauria d’estar centrada en “com” aprèn l’alumnat més que no pas 
en “què” aprèn;

-	 s’hauria de planificar com es planifiquen la resta d’activitats 
d’aprenentatge;

-	 hauria de ser una estratègia clau per a la pràctica docent en la 
mesura que permet regular el procés d’aprenentatge;

-	 hauria de ser sensible als efectes emocionals que poden provocar 
les qualificacions en l’alumnat;
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-	 hauria de promoure la motivació de l’alumnat arran de la seva par­
ticipació en el procés avaluatiu;

-	 hauria de promoure la comprensió dels objectius d’aprenentatge i 
dels criteris d’avaluació;

-	 hauria d’ajudar l’alumnat a millorar el seu aprenentatge;

-	 hauria de desenvolupar la capacitat d’autorregulació de l’alumnat;

-	 hauria de reconèixer els resultats obtinguts per tots i cadascun 
dels i les alumnes.

Un altre concepte per caracteritzar la funció pedagògica és el 
d’”avaluació autèntica” (authentic assessment) (Birenbaum, 1996; 
Hargreaves, Earl i Schmidt, 2002, entre altres). Des d’aquesta pers­
pectiva s’emfasitza la rellevància de replantejar la naturalesa i propò­
sits de l’avaluació a les aules. Aquest fet, segons els autors, passa per 
generar “tasques reals” d’avaluació, posar a disposició de l’alumnat els 
criteris d’avaluació i atorgar-li un rol actiu en el propi procés d’aprenen­
tatge, fomentant, d’aquesta manera, la seva autorregulació.

Encara una darrera conceptualització és la proposada per Torrance i 
Pryor (1995) quan parlen d’“avaluació divergent”. Aquest tipus d’ava­
luació es caracteritza per situar el focus en la comprensió de l’alum­
nat, és a dir, a descobrir què sap, comprèn o pot fer l’alumnat (en con­
traposició a l’avaluació “convergent” en la qual l’objectiu és conèixer 
si els i les alumnes saben, comprenen o poden fer una determinada 
tasca, i tota la responsabilitat durant el procés recau en el/la docent). 
L’alumnat accepta alguna responsabilitat en el procés d’aprenentatge 
i el professorat s’encarrega de crear les condicions perquè es produeixi. 
Des del punt de vista dels autors, en aquest tipus d’avaluació és molt 
important que els criteris de correcció siguin transparents i disponibles 
per tothom tant en el seu disseny com en la seva aplicació; que la seva 
aplicació suposi una negociació entre el professorat i l’alumnat; i que 
la presa de decisions derivada del procés reverteixi no solament en el 
procés d’aprenentatge, sinó també en el d’ensenyament. 
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Entesa així, l’avaluació està al servei del professorat i de l’alumnat tant 
per regular el procés d’ensenyament i aprenentatge (funció pedagògi­
ca), com per donar-ne compte (funció social). Hi ha, però, una tensió 
entre aquestes dues funcions de l’avaluació que es tradueix, en mol­
tes ocasions, en la pràctica avaluativa, en una confusió en el tipus de 
decisions que es prenen a partir dels resultats de l’avaluació i en l’ús 
que es fa d’aquests resultats. Aquesta tensió, no sempre ben resolta, 
provoca que la majoria de situacions d’avaluació estiguin al servei d’un 
procés de presa de decisions acreditatives i no tant de regulació del 
procés.

L’AVALUACIÓ COM A EINA D’INCLUSIÓ EDUCATIVA

El pas d’una avaluació al servei de la funció pedagògica, i encara més 
enllà, al servei de la inclusió, comporta, d’una banda, clarificar què 
entenem per “inclusió” i, d’una altra, reformular el procés d’avaluació.

“Una escola i una aula inclusives són aquelles en les quals poden 
aprendre junts alumnes diferents. Així de simple. (...) Dit d’una manera 
encara més clara si és possible: ens referim a una escola que no exclou 
absolutament ningú, perquè no hi ha diferents categories d’alumnes 
que requereixin diferents categories de centres”. (Pujolàs, 2008, pàg. 
25). La implicació més directa d’aquesta afirmació és la necessitat de 
passar d’una “lògica de l’homogeneïtat”, malauradament molt estesa 
en molts contextos educatius, a una “lògica de l’hetrogeneïtat” (com 
heterogènia és, per definició, la societat), que permeti, en paraules 
d’Ainscow (2002), que els i les alumnes, per moltes diferències indivi­
duals que s’identifiquin entre ells, siguin presents, participin i progres­
sin en el seu aprenentatge dins el mateix context educatiu.

Una concepció inclusiva de l’avaluació comporta potenciar la seva 
funció pedagògica, és a dir, posar-la al servei de decisions que tinguin 
a veure amb els processos de regulació i millora, tant des de la seva 
vessant formativa (amb la finalitat de prendre decisions sobre l’acció 
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docent i sobre com ajustar l’ajuda pedagògica a les necessitats dels 
diferents alumnes), com de la seva vessant formadora (per tal de refor­
çar les capacitats de control i regulació dels alumnes sobre els propis 
aprenentatges, és a dir, potenciant la seva capacitat metacognitiva, 
i possibilitar que es facin conscients de quines són les decisions que 
han de prendre en relació al seu propi procés d’aprenentatge (Sanmartí, 
2007; Coll, Rochera, Mayordomo i Naranjo, 2008; Coll, Rochera i Onru­
bia, 2009; Knight, 2013). Així descrit, l’enfocament avaluatiu amb caràc­
ter inclusiu pot ser definitori de la manera d’avaluar d’un docent deter­
minat, però també pot ser característic de la forma de plantejar, planifi­
car i desenvolupar les pràctiques avaluatives de tot un centre educatiu. 
Així, un centre que vetlla per la inclusió, i que planteja l’avaluació de 
manera coherent amb aquests principis, elaborarà uns documents de 
centre i prendrà un seguit de decisions tant curriculars com organitza­
tives que respondran a una forma d’entendre l’avaluació com a procés, 
amb una funció reguladora que prioritza la vessant pedagògica. 

DE LA INCLUSIÓ EDUCATIVA A LA INCLUSIÓ SOCIAL

L’avaluació, doncs, esdevé eina d’inclusió educativa en tant que possi­
bilita la identificació de les ajudes necessàries per garantir la presèn­
cia, la participació i el progrés de la totalitat de l’alumnat dins un mateix 
context educatiu. Però, quin és el pas que permet la inclusió social? Tan 
simple com garantir que aquesta presa de consciència sobre quines 
són les decisions que s’han de prendre per avançar en els processos 
d’aprenentatge es realitzi en un context social d’ajuda entre companys 
i companyes dins el mateix grup-classe. És precisament la interacció 
entre l’alumnat, i més concretament, la cooperació entre ells i elles, la 
que provocarà que l’avaluació transcendeixi el pla educatiu i es conver­
teixi en una eina de cohesió social.

Ja fa anys que el Grup de Recerca sobre Atenció a la Diversitat de la 
UVic-UCC avança en aquest sentit. Des del nostre punt de vista (Pujo­
làs, Lago i col·laboradors, 2011), l’estructura de l’activitat que es 
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desenvolupa al llarg d’una sessió de classe és un element determinant 
del grau d’inclusió d’una aula, juntament amb el criteri d’agrupament 
de l’alumnat i la naturalesa del currículum. Efectivament, un grup-
classe format a partir del criteri d’heterogeneïtat, que reflecteixi la 
diversitat de la societat, és més inclusiu que un altre format a partir del 
criteri d’homogeneïtat (tenint en compte, per exemple, el rendiment i 
la capacitat de l’alumnat); un currículum comú, que persegueixi objec­
tius molt amplis i oberts, també és més inclusiu que un currículum més 
tancat que determina quines competències, i a quin nivell, ha d’haver 
desenvolupat l’alumnat en un procés educatiu determinat; i una aula 
en la qual les activitats educatives estan estructurades i organitzades 
de manera individual o competitiva és menys inclusiva que una altra 
en la qual l’activitat ha estat estructurada de forma cooperativa. En 
una estructura de l’activitat cooperativa l’alumnat està distribuït en 
petits equips d’aprenentatge heterogenis per ajudar-se i animar-se 
mútuament a l’hora de realitzar els exercicis i les activitats en general. 
S’espera de cada estudiant no solament que aprengui el que la figura 
docent els ensenya, sinó que contribueixi també a fer que ho aprenguin 
els seus companys i companyes d’equip, és a dir, s’espera que, a més a 
més, aprenguin a cooperar. L’alumnat aconsegueix aquest doble objec­
tiu si, i només si, la resta també ho aconsegueix (es dóna una interde­
pendència de finalitats positiva).

Ara bé, si volem que els i les nostres estudiants aprenguin a cooperar 
en equip, no només han de practicar aprenent en equip a l’aula –tot i 
que això, evidentment és molt important–, sinó que els hem d’ense­
nyar, d’una manera tan sistemàtica com sigui possible, a aprendre en 
equip de forma cooperativa –tal com intentem ensenyar-los, per altra 
banda, de forma tan sistemàtica com sigui possible, la resta de contin­
guts acadèmics. Per tant, els hem d’ajudar a organitzar-se com a equip, 
a planificar les tasques i, també i sobretot, a revisar el funcionament 
del seu equip de forma periòdica i a establir objectius de millora per 
tal que, de mica en mica, planificació rere planificació, sàpiguen treba­
llar en equip cada vegada millor (Pujolàs, Lago i col·laboradors, 2011). 
És en aquest punt en el qual l’avaluació de l’aprenentatge cooperatiu 
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esdevé eina d’inclusió no només educativa, sinó també, i sobretot, eina 
d’inclusió social, almenys per dues raons:

En primer lloc, els agents implicats en el procés d’avaluació van més 
enllà del docent. Els mateixos aprenents, així com els diferents mem­
bres dels equips cooperatius, esdevenen agents potencials capacitats 
per avaluar diferents aspectes de l’aprenentatge. Així doncs, l’autoava­
luació i la coavaluació se situen al mateix nivell que l’heteroavaluació. 
En aquests processos d’avaluació conjunta i compartida poden, i de fet 
“han de”, emergir interaccions entre els companys i companyes que 
potenciïn al màxim la presa de consciència del progrés de cadascun 
dels membres de l’equip i, alhora, la presa de decisions sobre les pos­
sibles millores a assumir, tant des d’un pla individual, com des d’un pla 
col·lectiu, com a unitat indivisible. 

En segon lloc, promoure processos d’autoregulació dels aprenentatges 
de l’alumnat suposa generar les condicions necessàries per provocar 
l’autonomia en la presa de decisions tant sobre els aprenentatges vin­
culats al contingut específic de l’assignatura com sobre els aprenen­
tatges vinculats a la cooperació i a les competències que es desenvolu­
pen gràcies a ella. Per fomentar aquests processos proposem tenir en 
compte fonamentalment tres aspectes (Pujolàs, Lago i col·laboradors, 
2011):

- La consecució dels objectius que s’havien proposat com a equip. 

- �L’exercici de les funcions o responsabilitats que cada membre de 
l’equip ha assumit per al seu bon funcionament i organització. 

- �La responsabilitat individual inherent al compliment dels compro­
misos personals contrets per cada membre proposats i adquirits 
per al bé de l’equip.

Per a això proposem l’ús de dos instruments: el diari de sessions i les 
revisions periòdiques i finals dels “plans d’equip”. El diari de sessions 
té com a objectiu reflexionar i fer conscient l’alumnat sobre com han 
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funcionat i s’han organitzat com a equip en una sessió concreta d’aula. 
Pel que fa als plans d’equip, tenen com a objectiu poder planificar a 
mig termini l’organització i funcionament dels equips en la realització 
d’activitats cooperatives en diferents assignatures.

Aquests dos instruments situen l’èmfasi en la possibilitat de fer refle­
xionar els alumnes sobre les seves pròpies actuacions i, a més a més, 
sobre les actuacions de la resta de membres de l’equip. Aquest procés 
d’intercanvi de valoracions mútues, d’acceptació del punt de vista dels 
altres a partir d’uns criteris compartits i acceptats comporta, efectiva­
ment, que la incorporació a la vida adulta d’una persona amb un des­
envolupament cognitiu, emocional i social equilibrat, ajustat i suficient 
per adaptar-se a situacions diverses, és més factible si s’ha après de 
forma cooperativa i s’ha après a cooperar. Les competències professi­
onals per treballar amb persones amb diferents habilitats i formes de 
treball, diferents motivacions i interessos, s’adquireixen més fàcilment 
si s’aprenen a l’escola (i a la universitat) aprenent en equips coopera­
tius de composició heterogènia (Pujolàs, Lago i col·laboradors, 2011).

És precisament la conjunció entre els processos de metacognició –que 
afavoreixen l’autorregulació, mediats per la interacció amb els com­
panys i companyes i garantits pel fet que les aules siguin inclusives, 
és a dir, que no s’hagi exclòs a ningú prèviament– la que propicia la 
formació d’una ciutadania compromesa i activa en el desenvolupament 
democràtic de la seva comunitat i de la societat en general. En paraules 
de Pujolàs (2008) “aprendre junts alumnes diferents és just, és neces­
sari i és possible”.
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